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El estudio analiza la consistencia del 
MSLQ (Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire) en una muestra de 406 
estudiantes venezolanos del primer año 
universitario y su relación con el rendimiento 
académico en la asignatura de matemáticas. El 
análisis factorial para la escala de motivación 
(alpha=.83) revela que las sub-escalas de valor 
de la tarea, autoeficacia, ansiedad y control de 
creencias son consistentes con su constructo, 
no así las de orientación hacia la tarea, que 
se diluyen en el resto de las sub-escalas. En 
cuanto a la escala de estrategias de aprendizaje 
(alpha= .85) se redistribuye en las sub-escalas 
de elaboración, organización, aprovechamiento 
del tiempo, autorregulación y ayuda. La 
correlación del MSLQ con el rendimiento 
(nota definitiva) en matemáticas, evidencia una 
relación significativa entre esta y los puntajes 
obtenidos en el MSLQ y entre ambas escalas. 
Se discuten los hallazgos e implicaciones para 
la enseñanza universitaria.
Palabras clave: Motivación, estrategias, 
aprendizaje, universitario, validez.
MOTIVATION, LEARNING, 
AND STUDENTS IN ACADEMIC 
PERFORMANCE FIRST YEARS OF 
COLLEGE
ABSTRACT
The study’s aim was to estimate internal 
consistency of the Motivated Strategies for 
Learning Questionnaire (MSLQ), Spanish 
version, for a group of Venezuelan first-year 
college students (406), and its relation to 
mathematics academic achievement. Factor 
and correlation analyses were accomplished. 
Results suggest that the motivational subscales 
(alpha=.83): intrinsic value, self-efficacy, 
control beliefs and anxiety present strong 
consistency. This is no the case of the ‘task 
orientation’ subscales; its items are absorbed 
by the other sub-scales. The learning strategies 
scale (alpha= .85) is redistributed in the 
elaboration, organization, time management, 
and help-seeking behaviour sub-scales. 
Motivational and learning strategies of the 
MLSQ present high correlation with academic 
achievement (mathematics final grades), as 
well as between scales. Implications for college 
teachers are discussed. 
Key words: Motivation, learning strategies, 
college students, validity.
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Introducción
Aunque los educadores siempre han considerado que la educación 
formal a nivel universitario debe ser beneficiosa para los estudiantes, es a 
partir de los años ochenta cuando surge un interés creciente por el desarrollo 
cognitivo de los estudiantes y los procesos de aprendizaje que tienen lugar 
en el contexto universitario; pero, ¿cuál es la naturaleza de esos beneficios 
en términos de adquisición de conocimientos, estrategias, disposición y 
conductas manifiestas?; ¿cuál es el papel que juegan las estrategias y la 
disposición hacia el aprendizaje en el rendimiento académico?; ¿está la 
comprensión profunda de un determinado campo de estudio asociada al 
despliegue de estrategias de aprendizaje autorreguladas?.
En efecto, durante los últimos veinticinco años, los estudios 
acerca del aprendizaje a nivel universitario han revestido las siguientes 
características: a) énfasis en el modelo cognitivo del aprendizaje, en el 
que se asume que el aprendizaje está mediado por los procesos cognitivos 
con los que se compromete el estudiante cuando desempeña diferentes 
actividades académicas (clases magistrales, prácticas de laboratorio, 
grupos de discusión y trabajos de campo); b) ofrecen descripciones 
muy detalladas acerca de cómo los estudiantes procesan información, 
resuelven problemas, piensan y razonan  y, c) los estudios evidencian, 
insistentemente, las diferencias que existen entre  los estudiantes en 
cuanto a su manera de pensar y procesar los contenidos a ser aprendidos 
(Pintrich, 1988). 
Este interés por los procesos de aprendizaje se origina alrededor de 
los años 60, en la llamada “revolución cognitiva” cuando, progresivamente, 
se comenzaron a abandonar los modelos de aprendizaje de “caja negra” 
en los que se enfatizaban las variables de entrada  (enseñanza) y salida 
(rendimiento), sin tomar en cuenta los procesos que tienen lugar en el 
sujeto que aprende (Shulman, 1986).
Paralelamente a este interés por las conductas cognitivas, emergen 
nuevas líneas de investigación en las que el énfasis está en la importancia 
que para el aprendizaje tienen otros procesos internos como la motivación. 
Los modelos cognitivos de la motivación también tienen sus inicios en la 
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década de los años 60, período en el que se empieza a hacer hincapié en 
la importancia del control consciente de la motivación. Estos modelos, 
que  se denominan genéricamente “modelos de expectativas y valores”, 
derivan de la teoría de la motivación y logro de Atkinson (1966), en la que 
destacaban esos dos componentes como determinantes de la motivación. 
Durante los años 70 estas dos líneas de investigación, que venían 
avanzando por caminos diferentes, confluyen para conjugar ambos 
componentes en propuestas integradoras sobre cómo tienen  lugar los 
aprendizajes. Como resultado, surge un conjunto de preceptos teóricos 
acerca de la práctica educativa, los cuales asignan un valor importante 
a las relaciones e interacciones entre la motivación, las estrategias de 
aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes, en diferentes niveles 
académicos. Los componentes motivacionales incluidos en estos modelos 
se corresponden con una concepción cognitiva de la motivación, en la 
que las percepciones y cogniciones de los estudiantes son consideradas 
cruciales para rendir en las tareas académicas (Dweck, 1986; Nicholls, 
1984; Weiner, 1985). 
Posteriormente, a partir de la década de los 80 y hasta nuestros 
días, se incluye un tercer elemento en la mayor parte de los modelos 
motivacionales: el componente afectivo, que se refiere especialmente 
a la ansiedad, es consecuencia de las expectativas y valores e influye 
poderosamente en ellos (McCombs, 1989; McKeachie y cols., 1986; 
Pintrich 1988a, 1989; Pintrich y De Groot, 1990). Desde esa fecha se 
han llevado a cabo numerosos estudios que muestran las relaciones 
e interacciones entre la motivación, las estrategias de aprendizaje y el 
rendimiento de los estudiantes, en diferentes niveles académicos. En 
la actualidad se considera que el aprendizaje académico está afectado, 
no sólo por los procesos cognitivos sino, también, por componentes 
motivacionales y afectivos.
Dentro del ámbito universitario, debemos destacar la contribución 
de dos grupos de investigadores. El primero de ellos, liderado por 
Weinstein en la Universidad de Texas, cuenta entre sus aportes más 
conocidos con el cuestionario LASSI (Learning and Study Strategies 
Inventory) (Weinstein, Palmer y Schulte, 1987), desarrollado para medir 
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las estrategias de aprendizaje y algunos aspectos motivacionales de los 
alumnos universitarios. Este instrumento es uno de los más utilizados 
en Estados Unidos y ha servido para profundizar en las variables que 
intervienen en el aprendizaje y el rendimiento de los alumnos de ese nivel 
(Weinstein, Zimmerman, Palmer, 1988; Weinstein y Meyer, 1991). 
Un segundo grupo de investigadores lo encabezan Pintrich y 
Mckeachie en la Universidad de Michigan. Estos autores desarrollan un 
modelo de aprendizaje autorregulado que integra las teorías motivacionales 
y las teorías cognitivas de procesamiento de la información (Pintrich, 
1988a). En él, aunque se integran múltiples factores, se considera que 
los cognitivos y motivacionales y sus relaciones son los que ejercen una 
influencia más directa en el compromiso del estudiante con su aprendizaje 
y con su rendimiento académico, (Pintrich, 1988, Pintrich y Schrauben, 
1992). 
Modelo Integral de Aprendizaje Autorregulado de Pintrich y 
Schrauben
El modelo de cognición-motivación de Pintrich y Schrauben (1992), 
es un exponente de un modelo integrador en el cual se considera que, 
si bien existen múltiples factores que influyen en el aprendizaje, son los 
factores cognitivos y motivacionales y sus relaciones los que ejercen una 
influencia más directa en el compromiso del estudiante con su aprendizaje 
y rendimiento académico  (Figura. 1). De acuerdo a los autores, este 
modelo se apoya en una concepción social-cognitiva de la motivación y 
de las estrategias de aprendizaje (García y Pintrich, 1995). Dentro de este 
modelo, el estudiante es un procesador activo de la información, cuyas 
creencias y cogniciones son mediadores importantes de su desempeño. El 
modelo enfatiza la interfaz entre la motivación y la cognición (Zimmerman 
y Schunk, 1989; Zimmerman, 1994).
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Figura Nº 1: Modelo de cognición-motivación (Pintrich y Schrauben, 1992)
Con esta propuesta teórica estos autores desarrollan un instrumento: 
el MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) (Pintrich, 
Smith, García y Mckeachie, 1991), con el que pretenden medir una amplia 
gama de factores motivacionales y de estrategias de aprendizaje. Este 
cuestionario ha sido ampliamente utilizado en el ámbito universitario. 
Gran parte de los trabajos empíricos realizados por Pintrich y sus 
colaboradores incluyen estudios correlacionales en los que se analizan las 
relaciones entre los componentes del modelo y de cada uno de ellos con 
el rendimiento (Pintrich, 1986: Pintrich, 1989; Pintrich y De Groot, 1990; 
Pintrich et al. 1991, 1993). 
El propósito de este trabajo es analizar la consistencia interna 
del cuestionario de auto-reporte MSLQ para la población universitaria 
venezolana y su relación con el rendimiento académico en una asignatura 
específica: matemáticas. 
Este trabajo amplía la muestra de estudiantes universitarios 
que se ha llevado a  cabo en otros países como España, México y  los 
Estados Unidos, donde se ha reportado las estrategias de aprendizaje y 
motivacionales a través de la versión en castellano del MSLQ (Pintrich et 
al, 1988), adaptada del original (Roces y Touron, 1995ª; Castañeda, 1997, 
Mártinez y Galán, 2000).




La población de este estudio estuvo constituida por los estudiantes 
del Ciclo Básico de la Universidad Simón Bolívar. La validación del 
instrumento se llevó a cabo con una muestra de 406 estudiantes de ambos 
sexos (254hombres y 152 mujeres) que constituye el 34% del total de 
dicha población.
Para los efectos de la correlación del MSLQ con el rendimiento 
académico, la muestra estuvo constituida por 162 estudiantes de ambos 
sexos (107 hombres y 55 mujeres) seleccionados aleatoriamente del total 
de las secciones de la asignatura “Matemáticas” del CicloBásico. 
Instrumento
El instrumento utilizado fue el Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ) cuyos autores son Pintrich, Smith, García y 
McKeachie (1993) y Pintrich, et al. (1998), en su versión castellana, 
adaptada del original y validada por Roces, Tourón y Gonzáles (1995a, 
1995b) y Castañeda (1997). Consiste en un cuestionario de auto-
reporte que evalúa la disposición motivacional del estudiante y el uso 
de diferentes estrategias de aprendizaje para una asignatura específica. 
Fue desarrollado entre 1982 y 1986 por Pintrich y sus colaboradores en 
la Universidad de Michigan. La versión original incluye dos secciones 
(motivación y estrategias de aprendizaje), para un total de 81 ítems. En 
el diseño del cuestionario se utilizó una escala de Likert con valores que 
varían entre 1 y 7, desde “no me describe en absoluto” (valor 1), hasta 
“me describe totalmente” (valor 7). La escala de motivación contiene 31 
ítems y la de estrategias de aprendizaje 50 (31 son estrategias cognitivas y 
metacognitivas y 19 corresponden a estrategias de manejo, autorregulación 
y planificación de recursos). Cabe mencionar que las diferentes escalas 
se han diseñado de forma tal que puedan utilizarse independientemente 
según el propósito del estudio (Pintrich et al. 1993). En las tablas 1y 2 
se observa la distribución de los ítems, según la estructura propuesta por 
Pintrich et al. (1988).
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Tabla Nº 1: Escala de motivación.
*Ítem cuyo enunciado está en orden inverso
Tabla Nº 2: Escala de estrategias de aprendizaje.
*Ítem cuyo enunciado está en orden inverso
Adicionalmente, para la estimación del rendimiento académico se 
utilizó el promedio de las notas obtenidas en la asignatura “Matemáticas” 
expresada en una escala del 1 al 100.
Procedimiento
Validación del instrumento MSLQ
En esta fase se validó para la población venezolana el cuestionario 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). A los efectos 
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de la población venezolana, el instrumento se sometió a la validación 
por un grupo de expertos con dominio del idioma inglés. Se  solicitó su 
opinión sobre el instrumento, su formato de presentación y de respuesta, 
la adecuación y redacción de los reactivos y su fidelidad con respecto 
a los del instrumento original. El grupo de expertos estuvo conformado 
por profesionales con estudios de cuarto nivel. Fueron seleccionados 
intencionalmente por sus conocimientos y experiencia en la elaboración 
de instrumentos y metodología de la investigación. Se tomaron en cuenta 
las recomendaciones y sugerencias de los expertos y se hicieron las 
modificaciones pertinentes.
A los fines de determinar la consistencia del instrumento se siguió el 
procedimiento propuesto por Salkind (1999). En primer lugar se administró 
el MSLQ a una muestra de 406 estudiantes (254 hombres y 152 mujeres) 
con iguales características de la población en estudio. Debido a que el 
MSLQ está conformado por 81 ítems, la cantidad de sujetos necesarios 
para establecer la confiabilidad del instrumento fue calculada en una 
proporción de 5 sujetos por ítem. 
Análisis factorial de componentes principales del MSLQ. 
Con el propósito de determinar la agrupación de los ítems para 
cada escala y subescala, en la población en estudio, se realizó un análisis 
factorial mediante el método de extracción de componentes principales. 
Estos resultados fueron comparados con los obtenidos por Pintrich et 
al (1988), Roces y Tourón (1995) y Martínez y Galán (2000). Para el 
procesamiento de los datos se utilizó el “software” estadístico Statistical 
Package for the Social Sciences (SPSS), en su versión 11.0.
En el instrumento original de Pintrich et al. (1998) los ítems se 
agrupan en seis subescalas o factores motivacionales y nueve de estrategias 
de aprendizaje. En este estudio los análisis factoriales realizados revelan 
la existencia de cuatro factores o subescalas motivacionales y cinco de 
estrategias de aprendizaje.
En el análisis factorial se retuvieron aquellos factores cuyo autovalor 
asociado fuese mayor que 1,5. Se realizó rotación varimax, cumpliéndose 
los requisitos estadísticos de esfericidad y se seleccionaron aquellos ítems 
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cuya carga factorial fuese mayor a .40 (Apéndice A). A continuación, 
se obtuvieron los valores específicos para cada una de las subescalas o 
factores correspondientes a las escalas de motivación y de estrategias de 
aprendizaje.
Subescalas motivacionales. En la tabla 3 se pueden observar las 
subescalas o factores resultantes del análisis factorial y la variabilidad 
explicada por ellos. En esta escala se saturaron 29 de los 31 ítems 
propuestos por los autores del MSLQ. La fiabilidad total de la escala de 
motivación obtuvo un valor Alfa de Cronbach de .85. Los valores del Alfa 
de Cronbach encontrados (entre .83 y.69) son aceptables para cada factor 
(Apéndice B).
El primer factor o subescala, valor intrínseco de la tarea, está referido 
a la opinión del alumno sobre la importancia y utilidad de la asignatura, 
si se la considera importante para la propia formación, útil para entender 
otras asignaturas e interesante para ambos fines. En este factor saturan 
todos los ítems correspondientes al valor intrínseco de la tarea (4, 10, 17, 
23 y 26), según la hipótesis de Pintrich et al. (1988).
Tabla Nº 3: Subescalas de motivación.
Resultados similares reportan los estudios de Roces y Touron 
(1995b) y Martínez y Galán (2000). Se agregan a esta subescala el ítem 21 
y los ítems 22 y 24 que originalmente estaban asignados a las subescalas 
de autoeficacia y orientación intrínseca hacia la meta. Dado el contenido 
de estos ítems (espero que mi desempeño sea bueno, ítem 21; lo más 
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satisfactorio para mí es entender el contenido tan completamente como 
sea posible, ítem 22 y, pienso que es útil aprender esta asignatura; ítem 
23), luce razonable esta agrupación.
En el segundo factor se agrupan 7 de los 8 ítems correspondientes 
originalmente a la subescala de autoeficacia (5, 6, 12, 15, 20, 29 y 31). Este 
factor se refiere a las creencias del estudiante sobre su propia capacidad 
para asimilar los contenidos y alcanzar un nivel óptimo de aprendizaje y 
rendimiento. Coinciden estos resultados con los reportados por Martínez 
y Galán (2000). Se agrega a este factor el ítem 13 relacionado con la 
creencia del estudiante sobre su posibilidad de obtener las mejores notas 
(orientación extrínseca).
El tercer factor agrupa los ítems correspondientes a la ansiedad 
frente a situaciones de examen (ítems 3, 14, 19 y 28). Se destaca una 
correlación negativa entre esta subescala y los ítems 3, 11 y 30 que en la 
escala original pertenecen a la orientación extrínseca.
El cuarto factor, creencias de control sobre el aprendizaje, refleja hasta 
qué punto el estudiante cree que el dominio de la asignatura depende de su 
esfuerzo y se siente capaz de aprender. Así mismo, revela la preferencia 
del estudiante por temas que estimulen su curiosidad y representen un reto 
intelectual. Agrupa 3 de los 4 ítems que, en la escala original, se refieren 
al control sobre las creencias de aprendizaje (ítems 9, 18 y 25), al cual se 
le agregan los ítems 1 y 16 que originalmente pertenecen a la subescala de 
orientación intrínseca hacia la meta. Estos dos últimos ítems se refieren a 
la preferencia del estudiante por contenidos estimulantes que representen 
un desafío intelectual.
En este estudio, la solución factorial propuesta permite una mejor 
interpretación de los resultados logrados. Sin embargo, las dimensiones 
propuestas por los autores del MSLQ no se corresponden en su totalidad 
con los resultados obtenidos. Se observa que la agrupación de los ítems 
es muy similar en los casos de los factores valor intrínseco de la tarea, 
autoeficacia para el aprendizaje, ansiedad y creencias de control sobre el 
aprendizaje. Llama la atención que en el caso de los factores relativos a 
la orientación intrínseca y extrínseca hacia la meta, éstos no se presentan 
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como factores separados sino que más bien se diluyen en el resto de los 
factores.
Subescalas de estrategias de aprendizaje. Para esta escala se realizó 
un proceso de análisis similar al de la escala motivacional y se contrastaron 
los resultados obtenidos con la estructura hipotética de Pintrich et al. (1998). 
El análisis factorial efectuado corrobora la congruencia señalada por 
Pintrich et al. (1998) entre los ítems de pensamiento crítico, elaboración, 
organización, gestión de recursos y autorregulación metacognitiva. 
En resumen, se obtuvieron 5 factores o subescalas que generan una 
distribución diferente a la propuesta por Pintrich et al. (1988).
En la tabla 4 podemos observar las subescalas o factores resultantes 
del análisis factorial y la variabilidad explicada por ellos. Saturaron en 
alguna de las subescalas 41de los 50 ítems de estrategias de aprendizaje 
propuestos por Pintrich et al. (1988). La fiabilidad total de la escala de 
estrategias de aprendizaje obtuvo un valor Alfa de Cronbach de .85. Los 
valores Alfa de Cronbach son aceptables para cada factor, encontrándose 
entre .86 y .53 (Apéndice B). Las hipotéticas escalas de autorregulación 
metacognitiva y control del esfuerzo propuestas por Pintrich et al. (1988) 
se diluyen en otros factores.
Tabla Nº 4: Subescalas de estrategias de aprendizaje.
Acorde con la estructura hipotética de Pintrich et al. (1998), en el 
primer factor saturan los ítems de pensamiento crítico (38, 47, 51, 71), de 
elaboración (53, 61, 62, 64, 69, y 81) y los ítems 36 y 44 que corresponden 
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a la subescala de autorregulación metacognitiva. Se observa que los 
resultados aquí obtenidos se asemejan notoriamente con los obtenidos por 
Roces y Tourón (1995b) en la población universitaria española.
A este factor, que combina ítems de pensamiento crítico y de 
elaboración, Roces y Tourón (1995b) lo denominaron “subescala de 
elaboración”, término que se mantiene por considerar que los ítems 
agrupados bajo este factor se refieren a estrategias de procesamiento, 
combinación y relación, que implican un compromiso cognitivo elevado. 
El segundo factor agrupa tres de los cuatro ítems de la subescala 
originalmente denominada subescala de organización (ítems 32, 49 y 63) 
y tres de los cuatro ítems de la subescala de repetición y ensayo (ítems 
39, 46 y 72). A este factor se le añade el ítem 67, que corresponde a la 
subescala original de elaboración, y el ítem 70, que corresponde a la 
subescala de manejo del tiempo.
Al analizar los resultados de este factor se observa que los ítems hacen 
referencia a las estrategias de organización que emplea el alumno para 
acometer el estudio: subrayado, esquemas, diagramas, listas, recordatorios, 
relectura de apuntes, resúmenes y mantenimiento de un ritmo apropiado 
de trabajo. Al contrastar estos resultados con los hallazgos de Roces et al. 
(1995b) se observa nuevamente gran similitud en los resultados.
El tercer factor agrupa los ítems que se refieren al uso que el estudiante 
hace de su tiempo de estudio y a la capacidad que tiene para centrarse en 
aquello que está realizando. Estos resultados coinciden en cuatro de los 
ocho ítems (43, 52, 77 y 80) propuestos por Pintrich et al. (1988). Se 
agregan a este factor los ítems 33 y 57 referidos a la autorregulación, y 
los ítems 37 y 60 relacionados con la disposición a concentrarse en la 
tarea, ítems que en la escala original pertenecen a las subescalas control 
del esfuerzo y autorregulación metacognoscitiva, respectivamente. Sin 
embargo, los resultados obtenidos coinciden en su totalidad con la escala 
de aprovechamiento del tiempo y concentración propuesta por Roces et 
al. (1995b), denominación que se mantiene para este factor. 
El cuarto factor agrupa, según la estructura hipotética de Pintrich 
et al. (1988), tres ítems referentes a la autorregulación metacognoscitiva 
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(41, 76 y 79). Se le agregan los ítems 42, 35 y 73, 48 y 74, que en la escala 
original pertenecían a las subescalas de organización, manejo del tiempo y 
control del esfuerzo respectivamente. Dado el contenido de las preguntas 
(autorregulación de la propia comprensión, del estudio y del esfuerzo para 
llevar al día los contenidos de la asignatura y alcanzar las metas deseadas) 
se ha definido esta subescala como de autorregulación del aprendizaje, 
variando un tanto la estructura hipotética de Pintrich et al. (1988). Esta 
agrupación no se corresponde con ninguna de las subescalas definidas por 
Roces y Tourón (1995b) y por Martínez y Galán (2000).
El quinto factor agrupa ítems que en la escala original forman parte 
de las subescalas de aprendizaje de otros (ítems 45 y 50) y solicitud de 
ayuda (40, 68 y 75). Este factor se ha denominado ayuda y se refiere a la 
ayuda que se pide a otros compañeros y al profesor durante la realización 
de las actividades académicas.
Correlaciones entre las subescalas del MSLQ
Definidas las subescalas de motivación y de estrategias de aprendizaje 
se realizó un análisis correlacional entre las diversas subescalas. En la tabla 
5 se observan los resultados del análisis. La mayoría de las correlaciones 
son significativas al nivel de .01; sólo en los casos de creencias de control 
y creencias de control y autorregulación, autoeficacia y ayuda, y ansiedad 
y ayuda son significativas al nivel de .05. Las correlaciones más altas en 
la escala de motivación se hallan entre las subescalas de valor de la tarea 
y autoeficacia (.534) y en la escala de estrategias de aprendizaje entre las 
subescalas de organización y elaboración (.565).
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Tabla Nº 5: Correlación entre Factores de las Subescalas de Motivación y Estrategias de 
Aprendizaje.
n = 404, ** p < .01 * p < .05
Con relación a la subescalas de motivación destacan las relaciones 
significativas entre valor de la tarea y autoeficacia y entre cada una de 
éstas y creencias de control. Se observa una correlación negativa entre 
la subescala de ansiedad y las subescalas de valor intrínseco de la tarea y 
autoeficacia. Similares resultados se obtuvieron en los estudios de Pintrich 
et al. (1993).
En el caso de las estrategias de aprendizaje se observa que las 
subescalas de elaboración y organización correlacionan entre sí y con 
el resto de las subescalas del componente aprendizaje, salvo con la 
subescala de aprovechamiento del tiempo. Igualmente, la subescala de 
autorregulación del aprendizaje correlaciona de manera significativa con 
la subescala de ayuda. Se observa que la subescala de aprovechamiento 
del tiempo no correlaciona con ninguna de las subescalas de estrategias de 
aprendizaje y solamente correlaciona positivamente con la subescala de 
autoeficacia y negativamente con la subescala de ansiedad del componente 
motivacional. 
Se destaca la significativa relación entre las subescalas de valor 
intrínseco de la tarea y la mayoría de las otras subescalas. Este último 
resultado coincide con los reportados por De Groot (1990), lo que se 
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traduce que a mayor valor asignado a la tarea mayor es la disposición y el 
empleo de estrategias y viceversa. 
En los estudios conducidos por Miller et al. (1993) y Pintrich 
y De Groot (1990) los factores de habilidad percibida (autoeficacia) y 
valor intrínseco de la tarea muestran, al igual que en el presente estudio, 
correlaciones muy elevadas con las estrategias de aprendizaje. Otro 
estudio de García y Pintrich (1991) reporta correlaciones muy elevadas 
entre los factores motivacionales y un factor denominado aprendizaje 
autorregulado que comprende ítems referidos al manejo del tiempo, 
esfuerzo, metacognición y elaboración. 
De acuerdo a Roces et al. (1999) una evaluación positiva sobre la 
propia competencia y la adopción de una orientación hacia el dominio 
del aprendizaje conlleva a una mayor utilización de estrategias de 
control, elaboración e inversión de esfuerzo. El estudio de Ames y Archer 
(1988) confirma este aspecto, sus resultados indican que una orientación 
hacia el dominio de los contenidos de aprendizaje contribuye, más 
que la competencia percibida, a la puesta en práctica de estrategias de 
aprendizaje.
En la investigación conducida por Pintrich et al. (1993) las subescalas 
motivacionales y de estrategias de aprendizaje correlacionan en el sentido 
esperado. Un valor intrínseco hacia la tarea, una evaluación positiva de la 
propia competencia y un control del proceso de aprendizaje se relaciona con 
el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas y un manejo adecuado de 
los recursos. Por el contrario, la ansiedad se relaciona negativamente con 
el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje y con un 
manejo eficiente de los recursos (aprovechamiento del tiempo, ambiente 
de estudio y solicitud de ayuda de pares y profesores). Los resultados 
obtenidos en este estudio son muy similares. En general, las subescalas 
de motivación, valor intrínseco de la tarea, autoeficacia y creencias de 
control presentan relaciones positivas con las subescalas de elaboración, 
organización, autorregulación y la subescala de ayuda, aunque en menor 
grado con esta última. Sin embargo, en el presente estudio no se obtuvieron 
correlaciones significativas entre las subescalas de aprovechamiento del 
tiempo y elaboración.
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Estrategias de Aprendizaje, Motivación y Rendimiento Académico 
en la Muestra del Ciclo Básico
Una vez realizados los análisis anteriormente descritos se administró 
el cuestionario MSLQ a una muestra seleccionada de 162 estudiantes del 
Ciclo Básico de la USB (107 hombres y 55 mujeres)
Para estudiar la relación entre las puntuaciones obtenidas en el 
MSLQ y el rendimiento académico se calcularon los coeficientes r de 
Pearson. En la tabla 6 se observan las correlaciones obtenidas entre las 
mediciones del MSLQ y el rendimiento académico.
Tabla Nº 6: Correlaciones entre el MSLQ y el Rendimiento Académico.
n=162, *   p > .05, **  p > .01
Se observa que todas las subescalas se relacionan significativamente 
con el rendimiento académico, a excepción de la escala de ansiedad, lo 
cual era de esperarse, como lo señalan la mayoría de los estudios. Las 
correlaciones entre las subescalas de motivación y las de estrategias de 
aprendizaje con el rendimiento académico arrojaron resultados muy 
parecidos. La correlación más alta la obtuvo la subescala de autoeficacia 
(.368) seguida de aprovechamiento del tiempo (.246), elaboración (.223) 
valor intrínseco de la tarea (.220), autorregulación (.176), organización 
(.174) y ayuda (.173), en ese orden.
En cuanto a las subescalas motivacionales, como se mencionó, 
el factor autoeficacia obtuvo la mayor correlación con el rendimiento 
académico. Este resultado coincide con la mayoría de las investigaciones 
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analizadas en las cuales el factor motivacional que presenta mayor 
correlación con el nivel académico es la autoeficacia (Pintrich, 1986; 
Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y García, 1991; Pintrich et al. 1991). 
Milton y Brown (1991) condujeron un metanálisis con 39 estudios,  en 
el cual reportan que la magnitud del efecto de la autoeficacia sobre el 
rendimiento académico es considerable (.38).
En lo que se refiere a las subescalas de estrategias de aprendizaje 
todas correlacionaron positivamente con el rendimiento académico siendo 
la más alta la de estrategias de elaboración. El estudio de Pintrich (1989) 
señala que las subescalas de estrategias de aprendizaje que muestran mayor 
correlación con el rendimiento académico son las de aprovechamiento 
del tiempo, elaboración y autorregulación. Los resultados aquí obtenidos 
muestran gran similitud. En otro estudio de Pintrich y De Groot (1999b) 
la mayor correlación la obtuvieron las subescalas de autorregulación 
(metacognición y control del esfuerzo) que en nuestro estudio se 
corresponden más con las subescalas de elaboración y autorregulación. 
De igual manera Mc Keachie (1992) reporta que las escalas de manejo del 
tiempo y esfuerzo correlacionan positivamente en 17 de 18 asignaturas 
examinadas, siendo estas dos escalas las que presentan resultados 
más consistentes. Llama la atención que la correlación de la subescala 
aprovechamiento del tiempo con el rendimiento académico resultó 
significativa
La subescala de elaboración, a diferencia de los resultados obtenidos 
por Pintrich (1989), muestra una relación considerable con el rendimiento 
académico. La explicación pudiese estar en los diferentes contenidos 
de las subescalas en los dos estudios. En el presente estudio, esta escala 
contiene muchos de los ítems referidos a autorregulación metacognitiva 
y de pensamiento crítico. La escala original del MSLQ contiene ítems de 
menor compromiso cognitivo, que en el presente estudio se agrupan en la 
subescala de organización.
A los efectos de este estudio se adoptó el concepto de elaboración 
definido por Roces y Tourón (1995) y que se refiere a todas las conductas 
dirigidas a profundizar el procesamiento de la información mediante la 
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búsqueda de relaciones, generación de nuevas ideas y la evaluación crítica. 
Por su naturaleza, esta escala se aproxima al concepto de procesamiento 
profundo versus procesamiento superficial. 
Finalmente, la subescala de ayuda reportó la correlación más 
baja con el rendimiento. En el estudio de Garcia y Pintrich (1995) estas 
estrategias no correlacionaron con el rendimiento. Los autores consideran 
que probablemente ello se debe a que los estudiantes de alto y bajo 
rendimiento hacen uso de estas estrategias en igual medida.
Discusión y Conclusiones
Podemos señalar que, para la muestra de universitarios venezolanos 
utilizada, el MSLQ presenta una estructura razonablemente consistente, 
aunque no del todo, con la de Pintrich et al, (1998). Asimismo, se detecta 
una buena congruencia interna en relación con  el área de motivación 
(93%) y para el área de estrategias de aprendizaje (82%).
En lo referente a las subescalas de motivación, los resultados de las 
subescalas de motivación del cuestionario de autorreporte MSLQ para la 
muestra venezolana son congruentes con la estructura hipotética de Pintrich 
et al. (1988); se obtuvieron cuatro subescalas bien definidas, aún cuando 
no se obtuvieron las subescalas específicas de orientación intrínseca y 
extrínseca hacia la meta sino, más bien ,una redistribución de los ítems 
correspondientes a esas subescalas en el resto de las subescalas.
Con respecto a las estrategias de aprendizaje se observa cierta 
disparidad con el modelo de Pintrich et al. (1988). En el presente estudio 
se logran reproducir las subescalas de: elaboración (que, en nuestro caso, 
comprende la de pensamiento crítico), organización, aprovechamiento 
del tiempo y ayuda (que comprende aprendizaje de otros y solicitud de 
ayuda a pares y profesores) y la de autorregulación (comprende ítems 
de autorregulación metacognoscitiva y control de esfuerzo). Se observa 
que algunos de los ítems relacionados con el manejo de recursos, 
específicamente los de regulación del esfuerzo, del tiempo y ambiente 
de estudio, se refieren a estrategias en las cuales es difícil separarlas 
del componente cognitivo. De la misma manera, las estrategias de 
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procesamiento profundo de la información están íntimamente vinculadas 
con los procesos de supervisión y monitoreo. Por ello se observa cómo 
los diversos ítems correspondientes a la subescala de autorregulación 
metacognoscitiva se distribuyen en otras subescalas. En los estudio de 
Roces et al. (1999) y Martínez y Galán (2000) los resultados obtenidos 
para las estrategias de aprendizaje también variaron su estructura, lo cual 
puede responder, como lo señalan Purdie y Hattie (1996), a diferencias 
culturales, o a la necesidad de precisar mejor el constructo subyacente a 
cada una de las estrategias que se pretende medir.
La literatura reporta una gran cantidad de trabajos recientes 
relativos al constructo autorregulación (Boekaerts, 1995; Pintrich y De 
Groot, 1990; Schunk, 2001; Zimmerman, 1986, 1990). En un sentido 
amplio consiste en una amalgama de numerosos factores cognitivos, 
metacognitivos, motivacionales y sociales que afectan el rendimiento, 
pero que básicamente se refieren al monitoreo, por parte del aprendiz, 
de los aspectos inherentes al proceso de aprendizaje. La mayoría de los 
autores opina que la autorregulación representa un punto de convergencia 
entre la motivación y la cognición, aunque existen grandes diferencias en 
cuanto a su alcance: si se refiere a estrategias que el estudiante aplica a 
todas las actividades de aprendizaje o está relacionado con una asignatura 
o contenido específico.
Podemos concluir que el MSLQ muestra una razonable consistencia 
interna para el área de motivación y una estructura más débil para el área de 
estrategias de aprendizaje tal como la han señalado otros autores (Roces, 
Tourón, y González, 1995b). Igualmente, convendría continuar realizando 
estudios sobre las escalas del MSLQ para precisar mejor las sub-escalas y 
sus respectivos componentes.
En cuanto al uso de estrategias motivacionales y de aprendizaje 
y su relación con el rendimiento académico, los resultados evidencian 
una alta correlación entre la aplicación de estrategias motivacionales y 
de aprendizaje y el rendimiento académico. Entre ellas se destacan las 
correlaciones de autoeficacia, aprovechamiento del tiempo y elaboración 
con el rendimiento. Se evidencia que los estudiantes que lograron mayor 
rendimiento hicieron uso de estas estrategias para lograr su cometido. 
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En resumen los resultados indican que los estudiantes alcanzan sus 
metas de aprendizaje no sólo mediante el uso de estrategias cognitivas, 
metacognitivas y volitivas sino también mediante el despliegue de 
estrategias motivacionales.
Por último, los resultados obtenidos se orientan a sugerir una revisión 
de los procesos instruccionales que tienen lugar en el ámbito universitario. 
Un llamado a que los docentes de este nivel dirijan sus esfuerzos a desarrollar 
en el estudiante universitario estrategias generadoras de otros aprendizajes 
(aprender a aprender); a  tomar en cuenta los factores motivacionales que 
pueden servir de catalizadores para crear en el estudiante una disposición 
afectiva positiva hacia el estudio.
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Apéndice A
Carga factorial de los ítems correspondientes a las subescalas
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Apéndice B
Coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach para las escalas y 
subescalas de motivación y estrategias de aprendizaje
